
??? Instructiegerichte diagnostiek A.J.J.M. RUIJSSENAARS Afdeling Orthopedagogiek, KatholiekeUniversiteit, Leuven J.H.M. HAMERS Vakgroep Kinderstudies, Rijksuniversiteit,Utrecht Samenvatting In deze bijdrage aan de thema-serie "Instructieaan leerlingen met ernstige leerproblemen"gaan we in op instructiegerichte diagnostiekmet behulp van leertests. Aan de hand van eendrietal deelonderzoeken komen verschillen ininstructiebehoefte en instructiegevoeligheid tus-sen leerlingen aan de orde (onderzoek I), wordtingegaan op een differentiatie tussen leerlingenmet betrekking tot het kunnen profiteren vantaakstructurering en het toepassen van beschik-bare strategie??n (onderzoek II), en wordt eenaanzet gegeven tot de constructie van een curri-culumgebonden leertaak die voor verder valide-ringsonderzoek kan worden gebruikt (onder-zoek III). De drie deelonderzoeken passenbinnen deze thema-serie, en indiceren de nood-zaak van een meer uitgebreide

beschrijving vande leertesttheorie. 1 Inleiding en theoretisch kader In de theorievorming met betrekking tot psy-chodiagnostiek bij kinderen met ernstige leer-moeilijkheden is de laatste 15 jaar eenopvallende ontwikkeling waarneembaar. Ertreedt een verschuiving op van verklaringsge-richte diagnostiek met behulp van curriculum-onafhankelijke psychologische tests naar in-structiegerichte diagnostiek (zie bijvoorbeeld:Guthke, 1977; Feuerstein, 1979). Het eerstetype instrumenten i.e. intelligentietests wordtvaak met een tweeledig doel gebruikt. Zo is hetgebruikelijk om een intelligentietest zowel tegebruiken voor de verklaring van het leer-probleem als voor de toewijzing aan de bestpassende behandeling in ruime zin (schoolty-pe). Voor beide doeleinden kennen dezeinstrumenten echter hun beperkingen. De ver-klaring van leerproblemen aan de hand van detotaal-scores op een intelligentietest is slechtsmogelijk in geval van een opvallend zwakresultaat. De

veronderstelling is dat in datgeval het leerprobleem een weerspiegeling isvan een structureel beperkt cognitief poten-tieel. Indien de totaalscores niet opvallendlaag zijn wordt gewoonlijk een mogelijke ver-klaring gezocht in niet adequaat functioneren-de (deel)processen die relevant zijn voor deeventuele zwakke prestaties op bepaalde test-items of subtests. Afgezien van het feit dat deintelligentietest niet primair is samengesteldom deze nadere analyse optimaal uit te voe-ren, blijft het resultaat van de analyse eenhypothetische verklaring, aangezien de oplos-sings- en uitvoeringsprocessen slechts inbeperkte mate overeenkomen met de leerpro-cessen in de schoolpraktijk. In ieder geval is derol die de intelligentietest in de verklaring vanleerproblemen speelt noodzakelijk beschei-den. Voor de toewijzing aan de best passendebehandeling is om dezelfde redenen slechts eenbeperkte bijdrage te verwachten. Curriculum-specifieke behandelingsadviezen zijn uit de re-

sultaten niet af te leiden. Wel bestaat in depraktijk een redelijk grote consensus over demogelijkheid om te verwijzen naar behande-lingsvormen in ruime zin (bijvoorbeeld verwij-zing naar een bepaald schooltype). Detestuitslag wordt dan beschouwd als grove in-dicatie voor de mate van uitgebreidheid, hetniveau en vooral het effect van de benodigdeinstructie. Een lage score betekent zo een ster-ke afhankelijkheid van (veel) hulp op eenbeperkt abstract niveau met een beperkt ef-fect, terwijl een matige of gemiddelde scorewordt opgevat als een indicatie voor afhanke-lijkheid van hulp waarbij in principe goedgebruik gemaakt kan worden van de cognitie-ve mogelijkheden en waarvan redelijk effectwordt verwacht. In de groeiende belangstelling voor instruc-tiegerichte diagnostiek worden verschillendewegen bewandeld. Enerzijds worden zowel 12 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 12-22



??? curriculumgebonden en curriculumvrije dia-gnostische leerproeven ontwikkeld om infor-matie te verkrijgen over de leergeschiktheid/cognitieve veranderbaarheid/be??nvloedbaar-heid van leerprocessen (zie bv. Hamers &Ruijssenaars, 1984; Ruijssenaars & Oud,1987), anderzijds worden pogingen onderno-men om dichter bij het onderwijs zelf aan tesluiten, bijvoorbeeld met behulp van toetsendie zich richten op het bepalen van de meestgewenste stimulus- en responscondities (zie debijdrage van Van der Leij, Van Daal & Smeetsaan deze thema-serie). De eerste benaderings-wijze wordt hier nader uitgewerkt. Centraal is de aandacht voor cognitieve ver-anderbaarheid. Cognitieve veranderbaarheidimpliceert een onderscheid tussen relatief sta-biele en be??nvloedbare componenten in decognitieve structuur. Een dergelijk onder-scheid is door meerdere auteurs - soms impli-ciet - aangegeven (zie bv. Sternberg, 1980;Feuerstein, 1979; Hamers &

Ruijssenaars,1984). De aandacht voor het aspect van decognitieve veranderbaarheid sluit overigensaan bij traditionele opvattingen over intelli-gentie als 'de mogelijkheid tot leren'. Thorndi-ke (1926) stelde al dat het kunnen leren vanmoeilijker dingen of het sneller kunnen lerenvan dezelfde dingen de juiste maatstaf zoumoeten zijn. Gangbare intelligentietests geveneerder een indicatie van het in het verledengeleerde dan van de mate van cognitieve ver-anderbaarheid onder invloed van gerichtehulp. Leertests (ook wel diagnostische leer-proeven genoemd) zijn nu bedoeld om rele-vante informatie voor het onderwijs te geven,vooral over het gemak en de wijze waarop cog-nitieve veranderingen kunnen plaatsvinden. In het leertestondcrzoek wordt doorgaansop twee thema's hel accent gelegd. Een aantalonderzoekers (bv. Guthke, 1980; Hegarty &Lucas, 1979) probeert de gelijkwaardigheid,of liever superioriteit, van de voorspellendewaarde van leertests aan te tonen

in vergelij-king met gangbare intelligentietests. Ook ineigen onderzoek is daaraan aandacht besteedmet enig succes, maar ook met nog vele onbe-antwoorde vragen (Hamers & Ruijssenaars,1984, 1988). In het tweede thema ligt denadruk meer op de constructie van stapsgewij-ze hulpprocedures om de be??nvloedbaarheidvan relevante processen bij individuele leerlin-gen te kunnen bepalen. Het doel hierbij is nietprimair het vaststellen van de winstscore maareerder van het profijt van strategie-gerichteleerhulp in vergelijking met herhaalde aanbie-ding, van het gemak waarmee van hulp wordtgeprofiteerd, van de stabiliteit van het leerre-sultaat en van de mogelijkheid om het geleerdete generaliseren. Het directe belang van dezeinformatie voor het onderwijs aan kinderenmet leerproblemen neemt toe naarmate de ge-hanteerde taken meer een beroep doen opprocessen die ook ten grondslag liggen aan hetschoolse leren (Hamers & Ruijssenaars 1984;Ruijssenaars

& Oud, 1987). Het sterkst is ditwanneer de taken een curriculumgebondenleerinhoud kennen. Bij meer curriculumvrijetaken blijft het belang van de overeenkomst inprocessen gelden, maar zal de bruikbaarheidmeer liggen in de verklaring van de leerproble-men. De relevantie van de laatst genoemdeinstructiegerichte informatie wordt doormeerdere auteurs aangegeven. Voor kinderenmet leerproblemen wordt in de overige bijdra-gen aan deze thema-serie gewezen op onderandere verschillen in processen als visueel-auditief matchen (Van der Leij, Van Daal &Smeets), op verschillen in metacognitievevaardigheden (Jaspers & Van Lieshout), in dehoeveelheid benodigde hulp en het effect ophet leerresultaat (Van Daal, Van der Leij &Geervliet-Van der Hart). Vergelijkbare me-ningen worden gevonden bij Campione,Brown &Ferrara (1982). Eerder (Hamers & Ruijssenaars, 1984) zijnwe reeds uitgebreider op verschillen in leermo-gelijkheden ingegaan aan de hand van

decomponenten van de leergeschiktheid zoalsbeschreven door Kalmykova (1975) en Mcn-cinskaja (1973, 1974). We kunnen op grond van het voorgaande stel-len dat het leertestondcrzoek verschillendetoepassingsmogelijkheden claimt en daarinzeker niet zonder pretenties is. Dit ondankshet feit dat de onderzoeksresultaten deze pre-tenties niet volledig rechtvaardigen. Evenalsandere auteurs (Flammer & Schmidt, 1982;Guthke, 1982; Wiedl, 1978) hebben we daareerder op gewezen (Ruijssenaars & Hamers,1987). Een van de redenen voor de geringeconsistentie in de gegevens is de diversiteit ingebruikte taken, instructieprocedures, onder-zoekspopulaties, typen scoring en de verschil-len in externe criteria die voor het validerings-onderzoek worden gehanteerd. Deze diversi- Pedagogische Stiuli??n 13



??? teil vormt overigens een neerslag van de pro-blemen die zich in het leertestonderzoek voor-doen. Naast vragen rond de toepassingsmoge-lijkheden in vergelijking met bestaandeinstrumenten is discussie gaande over verschilen overeenkomst tussen de concepten intelli-gentie en leergeschiktheid, de bruikbaarheidvan veranderingsindices en de noodzaak om tekomen tot ontwikkeling van dynamische ex-terne criteria voor een adequate validering vande leertaken. Er treedt daarom een sterke behoefte op aanintegratie van de tot nu toe verkregen onder-zoeksresultaten en aan de formulering vanafgebakende onderzoeksvelden. We stellenons overigens daarbij op het standpunt dat -gezien de nog beperkte onderzoeksresultaten- leertests voorlopig aanvullend zullen zijn bijde gangbare instrumenten. Enkele mogelijk-heden voor toepassing van leertests en - insamenhang daarmee - voor aandachtspuntenin het onderzoek geven we weer in Figuur 1.Vervolgens

zullen we aan de hand van eendrietal deelonderzoeken op enkele aspectennader ingaan. 1. Bij het vermoeden dat de resultaten op een intel-ligentietest wellicht niet 'fair' zijn : bij kinderenuit etnische minderheden, bij kinderen met op-vallende taalproblemen en bij kinderen bij wiesprake is van sociale en/of culturele deprivatie.NODIG: de ontwikkeling van leertests met algemene, niet-curriculumgebon-den taken zoals probleem-oplossenen logisch redeneren, wa'arin de ver-eiste taalvaardigheid tot een mini-mum is gereduceerd (zie bv. Hegar-ty, 1979; Van Luit, Hamers &Hessels, 1988). 2. Bij kinderen met leerproblemen en een algeheleuitval op een intelligentietest. NODIG; de ontwikkeling van leertests metalgemene, niet-curriculumgebon-den taken zoals probleemoplossenen logisch redeneren, waarbij devereiste taalvaardigheid kan vari??-ren naargelang de behoefte van hetkind (zie bv. Feuerstein, 1979; Ha-mers & Ruijssenaars, 1984/1986;Hoek & Tielbeek,

1987). 3. Bij kinderen met specifieke leerproblemen eneen gedeeltelijke uitval op de intelligentietest enbij kinderen met specifieke leerproblemen zon-der uitval op een intelligentietest. NODIG: de ontwikkeling van specifieke leer-proeven zoals voor de opslag vanauditieve informatie en voor het le-ren van auditief-visuele associaties,afiiankelijk van de aard van hetleerprobleem en van de uitval op deintelligentietest (zie bv. Basten &Mestrom, 1987), en de ontwikke-ling van curriculumgebonden leer-proeven afhankelijk van de aardvan het probleem (zie bv. Ruijsse-naars & Oud, 1987). Algemeen: - Voor validering van leerproevendienen zogenaamde 'dynamische'externe criteria te worden ontwik-keld, bestaande uit taken uit hetschoolcurriculum, in de vorm vanexperimentele leergangen.- Aparte aandacht verdient de ont-wikkeling van een geschikte maatvoor cognitieve veranderbaar-heid. Figuur 1 Toepassingsmogelijkheden voor leertest 2 De onderzoeken In een

beknopte weergave van enkele hoofdlij-nen uit drie deelonderzoeken komen alsonderzoeksvragen aan bod: - In welke mate verschillen leerlingen in hetbasisonderwijs in instructiegevoeligheid enkan aan een maat voor instructiebehoeftevoorspellende waarde worden toegekendten aanzien van de latere schoolprestaties(onderzoek I')? - Treedt er in een leertest voor het ontdekkenen toepassen van een regel, onder invloedvan instructie, binnen de aanvankelijkegroep falers (LOM en MLK) een differen-tiatie op tussen leerlingen die profiteren vanstructurering van de aanbiedingsvorm enbeschikbare strategie??n kunnen toepassenen leerlingen die aangewezen zijn op meerexpliciete hulp (onderzoek II)? - Is het haalbaar een kortdurende curricu-lumgebonden leertaak te ontwikkelen diekan worden gebruikt in verder validerings-onderzoek (onderzoek III)? Er zij nogmaals op gewezen dat het gaat omdeelonderzoeken met elk een beperkt onder-zoeksdoel. De

beschrijving van het totalekader van het leertestonderzoek, de verwach-tingen, maar vooral ook de resultaten van een Pedagogische Stiuli??n 14



??? grotere reeks deelprojecten gaat de doelstel-ling van deze thema-serie te buiten. Elders zaldaarvan verslag worden gedaan. 2.1 Onderzoek I Doel van het onderzoekHet onderzoek is grotendeels reeds eerder be-schreven (Hamers & Ruijssenaars, 1984) en isvooral gericht op de bestudering van de pre-dictieve validiteit van leertests en op de bruik-baarheid van de leertest voor een kwalitatieveanalyse van de leerprestaties. De onderzoeks-groep bestond uit 60 leerlingen van het eersteleerjaar uit het gewoon lager onderwijs in deleeftijd van 5; 11 - 6; 10 jaar bij de aanvang vanhet onderzoek. Van deze leerlingen maakten26 kinderen zeer zwakke schoolvorderingen(in het laagste kwartiel van lezen, spelling enrekenen rond december) en 34 ruim gemiddel-de schoolvorderingen (in het derde kwartiel).Door een strenge selectieprocedure betrof hetderhalve twee homogene groepen. Hier zullen we nagaan in welke mate er tus-sen de groepen verschillen in

instructiegevoe-ligheid bestaan en of een maat voor instructie-behoefte predictieve waarde bezit ten aanzienvan de latere schoolse/leerprestaties. Methode De leertestopzet bestond uit 4 voormetingen,3 korte oefenfases van ongeveer 10 minutenmet elk een nameting, een uitgestelde retentie-test en twee transfermetingen. Deze opzetwordt bij alle proefpersonen uitgevoerd voorvier verschillende taken: visueel discrimine-ren, classificeren, het oplossen van figuratieveanalogie??n en van aanschouwelijke proble-men. De opzet en de structuur van de hulppro-cedures zijn eerder gedetailleerd beschreven(Hamers & Ruijssenaars, 1984, hoofdstuk 4).Voor deze bijdrage is een korte karakterise-ring van de gegeven leerhulp op zijn plaats. Dehulp werd gegeven in twee gestandaardiseerdevormen, elke vorm aan ongeveer de helft vande proefpersonen. De eerste kan wordenaangeduid als hulp gebaseerd op een geleide-lijke uitbreiding van incomplete naar comple-te

instructie, waarin de oplossingsstrategiegaandeweg meer wordt ge??xpliciteerd enwaarbij de proefleider gebruik maakt van ver-bale ondersteuning en het verbaliseren doorde proefpersoon uitlokt. De tweede hulpvormbestaat uit het herhaald aanbieden van eenfoutief opgelost item na het voordoen van dejuiste oplossing door de proefleider. Verdervindt geen verbale ondersteuning plaats. Inbeide gevallen wordt de hoeveelheid gegevenhulp uitgedrukt in een score die het aantalhulpstappen, respectievelijk herhaaldeaanbiedingen, aangeeft. Resultaten 1. Leerlingen met zwakke schoolvorderingenhebben ook bij dit type niet-curriculum ge-bonden gemiddeld een geringe instructiege-voeligheid. Met uitzondering van de tweedehulpvorm bij de visuele discriminatietaakzijn de verschillen in hoeveelheid hulp tus-sen de kinderen m?Št en zonder leerproble-men significant (t-toets). 2. Hoewel beide groepen niet verschillen in debehaalde leerwinst (getoetst met de MA-NOVA-

procedure zoals beschreven doorOud, 1981) onderscheiden ze zich derhalvein instructiegevoeligheid. 3. De mogelijkheden om een maat voor in-structiebehoefte te ontwikkelen die kan gel-den als predictor voor het latere schoolseleren lijken redelijk groot. In Tabel 1 wor-den de proporties verklaarde criteriumva-riantie van de schoolvorderingentoetsenweergegeven met de hulpscores op de viertaken als onafhankelijke variabelen^. De gevonden waarden doen niet onder voorde eerder beschreven resultaten (Hamers &Ruijssenaars, 1984; Ruijssenaars & Hamers,1988) met de posttests in het uitgebreide leer-testmodel als predictoren. Vanuit het oogpuntvan effici??ntie is een hulpscore echter te ver-kiezen boven de posttestscore in het uitgebrei-de leertestmodeP. Discussie De nadruk op de verschillen tussen leerlingenin instructiegevoeligheid en de daarvan af teleiden instructiebehoefte lijkt voor de bepalingvan de behandelingsmogelijkheden van leer-problemen

een vruchtbaar idee. De relevantiezal voor de praktijk evenwel vooral afhangenvan het type leerproces dat in de leerproeveneen rol speelt en van de aard van de instructie.Voor dit onderzoek geldt dat de leerproevenniet direct zijn ontleend aan het schoolcurricu-lum. Dat de hulpscore toch een bevredigendepredictieve waarde bezit ligt mogelijk in hetfeit dat de groepen leerlingen zijn geselecteerd Pedagogische Stiuli??n 15



??? op hun overeenkomstige vorderingen in alleculturele vaardigheden, zodat vooral de alge-mene leermogelijkheden worden weerspie-geld, ongeacht het type taak. Dit verklaartmogelijk de niet bevestigde verwachtingen ineen gedeeltelijke replicatie bij een heterogenegroep eersteklassers (Keetels, 1984). In elk ge-val is voor vervolgonderzoek de verdere con-structie van voor het schoolcurriculum rele-vante leertaken nodig. Deelonderzoeken zijnreeds uitgevoerd voor het leren opslaan vanauditieve informatie, voor het leren van asso-ciaties tussen verbale labels en visuele repre-sentaties, voor het ontdekken en leren toepas-sen van regels, voor het ontdekken en lerentoepassen van een wetmatigheid. Een van dezetaken zal in het tweede onderzoek wordenge??llustreerd. Nog een stap verder is de con-structie van volledig curriculumgebondenleerproeven, waarover eerder is gepubliceerd(Ruijssenaars & Oud, 1987). Voor elk typeleerproef geldt evenwel dat het

bepalen van deinstructiegevoeligheid eisen stelt aan de in-structie in de leerproef. In elk geval zou hetbelang van een score voor instructiegevoelig-heid toenemen wanneer de inhoud van deleertaak een voor het actuele schoolse lerenrelevant leerproces representeert ?Šn wanneerdaarbij de geleidelijke uitbreiding van de tegeven hulp een uitdrukking is van de manierwaarop het leerproces ook in de praktijk kanworden aangeleerd. De volgende opmerkingen zijn nog van be-lang. In de eerste plaats roept de samenstellingvan een hulpscore vragen op, vooral wanneerniet elke hulpstap een gelijkwaardige vormkent en wanneer op verschillende maniereneen zelfde score kan ontstaan. In de tweedeplaats blijft in een hulpscore belangrijke infor-matie wellicht achterwege. Voor de uitvoeringvan behandeling is het bijvoorbeeld van be-lang te weten in hoeverre een beroep kanworden gedaan op de vaardigheid om aanwe-zige verbale kennis beschikbaar te maken entoe te

passen. Bij de kwalitatieve analyse vande protocollen blijken de twee groepen leerlin-gen hierin sterk te verschillen ondanks eenvooraf vastgesteld gelijk niveau van voorken-nis. Voor dergelijke typen informatie is moge-lijk het opstellen van instructiegerichte profie-len gewenst. Tot slot vormt de externevalidering van de leerproeven een probleemapart. De hier beschreven validering is om-streden vanuit het oogpunt van instructiege-richtheid en kan in principe alleen gebeurendoor de gerealiseerde vooruitgang in de laterebehandeling als criterium te nemen. Voor ditvalideringsonderzoek dienen dergelijke dyna-mische externe criteria te worden ontwikkeld.Voorbeelden zijn een eerder ontwikkelde lees-simulatie (Ruijssenaars & Oud, 1987) en eenexperimentele leergang voor het leren oplos-sen van puntsommen, zoals in het derdeonderzoek zal worden beschreven. 2.2 Onderzoek II Doel van het onderzoekEr is reeds gewezen op de wenselijkheid omleerproeven te

construeren die relevanteschoolse leerprocessen representeren. Deelon-derzoeken zijn uitgevoerd met leerproevenvoor de geheugenopslag van auditieve infor-matie, voor het leren van associaties tussenverbale labels en visuele representaties, voorhet ontdekken en leren toepassen van regels envan een wetmatigheid. De keuze voor dezetaken is gebaseerd op de in de literatuur Tabel 1 Proporties verklaarde criteriumvariantie van de externe criteria (afgenomen na 2 en 9 maanden) met dehulpscores op de vier taken als voorspellers, afzonderlijk voor beide vormen van hulp v.d. CITO CITO CITO Schied. BRUS Wissel CITO Schied. criterium- techn. wrd. begr. Reken- techn. zinnen- begr. Reken- variabelen le.^ dict." test" Ie." dict."" Ie." test" hulpvorm .40 .52 .46 .50 .19 .50 .54 .62 vorm II'' .49 .55 .56 .50 .40 .56 .70 .61 a afname externe criteria na 2 maanden (juni Ie leerjaar) b afname externe criteria na 9 maanden (januari 2e leerjaar) c N = 31, hulp door

explicitering van de oplossingsstrategie d N = 29, hulp door voordoen-nadoen Pedagogische Stiuli??n 16



??? beschreven problemen van leerlingen met eenalgemene of specifieke leeruitval. Een meer ge-degen analyse van de schoolse leerprocessen isnog onderwerp van onderzoek. Op enkele eer-ste resultaten met betrekking tot een regel-taak zullen we nader ingaan. O 0 â€”Â? oo 0 O â€”* oo â–? a â€”Â? â–? A D ?? -* â–?â–? OA â€”* O A AD â€”Â? A â–? oA â€”Â? Oa AO â€”> A â–? O D * â–?â–? OA â€”> O A oA ^ Oi DA â€” DA _t â–?O â€”Â? â–? a â€”â€? A A -Â? â–?O â€” â–? a Figuur 2 Een item uil de regel-laak met a) een nietgestructureerde aanbieding, b) een gestructureerdeaanbieding en c) een aanbieding in matrixvorm. De taak vraagt van de leerlingen om in visueelmateriaal een transformatieregel te ontdekkenen deze toe te passen op een gepresenteerde sti-mulus, zoals in Figuur 2 wordt ge??llustreerd.De verwachting is dat door de niet-gestructu-recrde presentatievorm de taak voor kinderenmet leerproblemen moeilijkheden oplevert,omdat zij

doorgaans gekenmerkt wordendooreen zwakte in het actief structureren vaninformatie en, in samenhang daarmee, in hetzelf ontdekken en toepassen van effici??nte op-lossingsstrategie??n. Verder is uitgegaan van deveronderstelling dat in de groep kinderen diebij de eerste aanbieding falen een onderscheidkan worden gemaakt tussen falers die in prin-cipe wel logische regels kunnen toepassenmaar niet zelfde informatie effici??nt structu-reren en falers die problemen hebben met detoepassing van de regels, ook al wordt deinformatie extern gestructureerd (zie ook:Campione, Brown & Ferrara, 1982). Doel vanhet onderzoek is nu om deze veronderstellin-gen te toetsen en om na te gaan of de differen-tiatie binnen de groep falers optreedt bij eenstapsgewijze uitbreiding van de hulp. De onderzoeksgroep bestaat uit 16 leerlin-gen uit het speciaal onderwijs (8 LOM en 8MLK) in de leeftijd van 10; 6 - 11; 6 jaar. Hetintelligentiequoti??nt (WISC-R) varieert tus-sen 85 en

107 (LOM), en tussen 61 en 86(MLK). oo OO an â–?â–? AA AD AD OA OA â–?O oA OA â–? A â–? A â–? O Methode In de gekozen leertestopzet wordt bij falen opeen aangeboden item een meer gestructureer-de stimuluspresentatie gegeven. Voor leerlin-gen die daarbij nog geen baat hebben volgt eenweergave in matrixvorm. De eerste uitbrei-ding wordt door de proefleider ondersteundmet de constatering dat er van links naarrechts 'iets gebeurt', waarna wordt gevraagdom de lege plek zelf in te vullen. In de tweedehulpstap wordt expliciet in de matrix gewezenop het bestaan van een relatie tussen de eersteen tweede kolom in de twee bovenste regels enwordt gevraagd wat er derhalve op de derderegel dient te gebeuren (zie Figuur 2). Indien de veronderstellingen juist zijn, zalde leerproef bij een nieuwe hulpstap differen-ti??ren tussen kinderen met verschillende typenleerproblemen, respectievelijk kinderen met ofzonder problemen in het actief zelf structure-ren

van relevante informatie en kinderen meten zonder problemen in het ontdekken en toe-passen van een regel bij vooraf gestructureerdmateriaal. Resultaten In de eerdere presentatie van de resultaten(Meirmans & Timmermans, 1987) werd ge-concludeerd dat de LOM- en MLK-groepenniet significant verschilden in het gemiddeldaantal goed opgeloste items in de eersteaanbieding en wel significant bij de twee vol-gende hulpstappen (ten gunste van de LOM-groep). Verder bleek de LOM-groep meer(maar niet significant) te profiteren van struc-turering en de MLK-groep meer (maar nietsignificant) van de meer strategie-ondersteu-nende matrixaanbicding. Bij nadere beschou-wing van de resultaten is het evenwelinteressant om te zien hoe de prestatieloenameverloopt bij individuele proefpersonen, om nate gaan of de verwachte curvevorm op datniveau wordt teruggevonden. Figuur 3 geeftdaartoe de prestatietoename weer van de 5LOM-leerlingen met een IQ>90 en

de 5 ML-Icerlingen met een IQ <80. Van belang is nietzozeer het niveauverschil van de curven, eer-der de vorm waarin weerspiegeld wordt welkede gevoeligheid is voor verschillende typenhulp. We zien dat het profijt van de hulp voor deMLK-groep met IQ<80 bij vier van de vijfkinderen voornamelijk optreedt in de matrix-vorm van de taak. Ze profiteren niet zozeer Pedagogische Stiuli??n 17



??? Figuur 3 De prestatietoename van 5 LOM-kerUn-gen (IQ boven 90) en 5 MLK-leerlingen (IQ onder80) bij de stapsgewijze uitbreiding van de hulp (zieFiguur 2). De maximum-score op de taak is 30. -= LOM-lIn ---= MLK-lln van de eerste externe structurering, maar pasvan de hulp waarbij de proefleider explicietwijst op de analogie in de eerste en tweederegel en vraagt deze toe te passen op de derderegel. Overigens is de uitzondering hier hetprestatieverloop van de MLK-leerling met hetlaagste IQ (IQ = 61). De vijf LOM-Ieedingenmet een IQ > 90 boeken meer winst na de eer-ste structurering, waarna een plafondeffectlijkt op te treden. Kortom, de gegeven hulplijkt te differenti??ren tussen leerlingen die naexterne structurering beschikbare strategie??nkunnen toepassen en leerlingen die aangewe-zen zijn op verdere explicitering en dus opmeer hulp. Discussie De verschillen in instructiegevoeligheid ko-men tot uitdrukking in het moment waaropvan instructie wordt

geprofiteerd. In de extre-me intelligentiegroepen zien we een redelijkgrote overeenkomst tussen de individuele cur-vetypen binnen de twee groepen. Elders (Ha-mers & Ruijssenaars, 1984/1986, p. 197-198)vonden we curvetypen die redelijk correspon-deerden met het al of niet hebben van start-problemen in het gewoon lager onderwijs.Kennelijk is de instructiegevoeligheid zoalsdie wordt vastgesteld met de leerproeven eenindicator voor leergeschiktheid in het onder-wijs. Verschillende opmerkingen zijn hierbijechter op z'n plaats. Gezien de - nog altijd - grote afstand tussende inhoud van de leerproeven en de taken inhet schoolcurriculum is het de vraag of de leer-proeven meer algemeen (bijvoorbeeld) meta-cognitieve vaardigheden meten dan taakspeci-fieke processen. Hiervoor is op z'n minst eengrondiger analyse van de betrokken processennodig en een validering met behulp van dyna-mische criteria. De waarde van leerproevenzoals hier beschreven, boven

statische midde-len zoals de intelligentietest, lijkt te liggen in debepaling van de instructiebehoefte. Vooral degevallen waarin de leerproeven een sterk af-wijkend beeld geven van bijvoorbeeld intelli-gentietests vereisen aparte studie. De leeriingmet het afwijkend prestatieverloop (maar metde laagste intelligentie) bleek ook op andereleerproeven de meeste leervooruitgang te rea-liseren. Aparte problemen doen zich voor bij deconstructie van de leerproeven als gevolg vanoptredende plafond-effecten na het geven vanhulp. Een oplossing is mogelijk om vooral uitte gaan van de hoeveelheid hulp die nodig isom een criterium te bereiken (en waarin impli-ciet het moment waarop van instructie wordtgeprofiteerd ligt besloten), liever dan van hetprestatieverloop zelf. 2.3 Onderzoek III Doel van het onderzoek Het onderzoek illustreert de eerste ontwikke-ling van een dynamisch criterium ten behoevevan het valideringsonderzoek. Doel is om eenkorte leerproef te ontwikkelen

die a. geba-seerd is op een analyse van een gangbare taakuit het schoolcurriculum, b. door leerkrachtenbinnen de dagelijkse werkwijze is af te nemen,c. differentieert in hoeveelheid en type instruc-tie. De hier gehanteerde taak is ontleend aanhet rekencurriculum en betreft het aanleren enleren gebruiken van de vergelijkingstekens,met name in het oplossen van de zogenaamdepuntsommen. Als uitgangspunt voor de ana-lyse van de leerstof is gebruik gemaakt van hetprogramma 'Vergelijken' van Van Erp (K.U.,Nijmegen, intern paper). De analyse is uitge-breid beschreven door Cuypers en Van deWeem (1987) en heeft geresulteerd in het op-stellen van een experimentele leergang ('DeVergelijkingsleertaak'). Dit programma be-staat uit 18 hoofdstappen met daarbij eenvertakte programmering waardoor een zich Pedagogische Stiuli??n 18



??? uitbreidende vorm van hulp mogelijk wordt,afhankelijk van de instructiebehoefte van elkeleerling. De leerlingen in de proefgroep zijn afkom-stig van een LOM-school (N=ll) en eenMLK.-school (N = 8), in de leeftijd van 8; O -10; 3 jaar. Ze kunnen tellen (1-10), doortellen,terugtellen, beheersen begrippen als 'veel, wei-nig, meer, minder' en lossen eenvoudige opga-ven (e + e < 10) goed op. Ze vallen echter uitoppuntsommen < 10. Methode Het programma 'De Vergelijkingsieertaak' isbinnen de klas aan de leerlingen aangeboden,in deze opzet door aparte proefleiders die ver-trouwd zijn met het vertakte programma. Dehulp breidt zich uit van nieuwe oefenstof naarextra instructie en visuele hulp. De hulp is vol-ledig gestandaardiseerd, de instructie wordtdoor de proefleiders voorgelezen en bedraagtin totaal 60 minuten per leerling, gespreid overtwee weken in rekenlessen van 30 minuten. Ineen pre- en posttest zijn telkens 20 puntsommen afgenomen van

verschillende typen (bv7-. = 2;. + 5 > 6; .-3 < 3). Verder is voor een eerste indruk van de constructievaliditeit de MFT (Der-Mengen Folgen-Test, een non-verbale leertest voor debepaling van de leergeschiktheid voor heaanvankelijk rekenen, Guthke, 1983), afgenomen. Van elke leerling waren in het dossierreeds intelligentiegegevens beschikbaar. Resultaten De twee groepen leerlingen zijn geselecteerdop hun falen bij het maken van puntsommenen verschillen niet van elkaar op de pretest.Zowel de LOM-groep als de MLK-groep be-halen een significanle leerwinst (zie Figuur 4)van respectievelijk 5.38 punten (p = 0.003) en2.27 punten (p = 0.007). Het posttestverschiltussen beide groepen is significant (p =0.025), zonder dat intelligentie als hoofdeffectbijdraagt tot het posttestresultaat (covarian-tieanalyse). Kortom, het ontwikkelde programma lijktbij te dragen aan het kunnen oplossen van depuntsommen, wat verder zal moeten wordengetoetst in een opzet met

betere controlecon-dities. Verder treedt er een toenemende diffe-rentiatie op tussen de beide groepen. De samenhang tussen de posttest en intelli-gentie (WISC-R, WPPSI) is niet significant (r MLK L Figuur 4 De gemiddelde pre- en posttestresultatenvan de LOM- en de MLK-groep bij hel oplossen vande puntsommen 'onder 10'. De maximumscore is tel-kens 20. = .27;p = .13), tussen de posttest en de MFTwel (r = .45; p = .03), wat voor de construct-validiteit van belang is. De criteriumtaakbeoogt immers het actuele schoolse rekenen terepresenteren, waarbij het leerresultaat eerderbepaald wordt door de /eergeschiktheid voorrekenen dan door de 'statisch gemeten' intelli-gentie. Uit analyse van de hulpprotocollen blijktdat de LOM-leerlingen in 75% van de gevallenvoldoende hebben aan nieuwe oefenstof (zon-der wezenlijk andere instructie), terwijl datslechts geldt in 52% voor de ML-leerlingen.De laatsten kenmerken zich verder vooraldoor een sterkere behoefte aan

uitgebreide vi-suele hulp (wat in 80% van de gevallen effec-tief is) die echter in 60% van de gevallen geentransfer oplevert naar een volgende parallel-opgave. Tot slot blijkt uit de individuele leercurven,waarin de momenten staan weergegevenwaarop achtereenvolgende werkbladen cor-rect worden opgelost, dat de curven van deMLK-groep gedeeltelijk overlappen met dievan de LOM-groep. De curven van de LOM-groep vertonen een sterk gelijkende snel stij-gende vorm met uitzondering van twee leerlin-gen die meer instructie behoeven. De MLK-curven laten een veel sterkere diversiteit zienmet grote verschillen in instructiegevoelig-heid. Twee leerlingen vertonen evenwel even-eens een snel stijgend verloop (zie Figuur 5). Kortom, de leertaak lijkt voldoende moge-lijkheden te bieden om verder te worden ont- Pedagogische Stiuli??n 19



??? wikkeld tot een dynamisch criterium. Voor-stellen tot verbetering zijn reeds geformuleerd(Cuypers & Van de Weem, 1987). Discussie Voor het leertestonderzoek is in de fase van devalidering van de lecrproeven het gebruik vandynamische criteria van belang. Daarna ver-liezen ze hun functie, tenzij ze een dubbele rolkunnen vervullen als diagnostische curricu-lumgebonden leerproef. Als maat voor in-structiegevoeligheid geldt dan de hoeveelheidbenodigde hulp tot een criterium, waarbij kanblijken in welke fasen van de hulp vooruitgangstagneert. Hetzelfde geldt voor de eerder ver-melde leerproef voor het aanvankelijk lezen.Voor elke vorm van gebruik moet echter wor-den gewezen op het probleem van de methode-afhankelijkheid, zoals reeds is aangetoond bijde lees-leerproef volgens verschillende didacti-sche methoden (Ruijssenaars & Oud, 1987). MOMENT Slotbeschouwingen Onder de titel 'Instructiegerichte Diagnostiek'zijn we ingegaan op een drietal

deelonderzoe-ken met betrekking tot instructiegerichte lecr-proeven of leertests. Verschillende keren komtdaarbij het bepalen van de instructiegevoelig-heid van kinderen aan de orde en de daarvanaf te leiden instructiebehoefte. Een van debelangrijkste problemen die we signaleerden isde 'afstand' in leerproces tussen de leertestenerzijds en het actuele schoolse leren ander-zijds. De manier waarop in de leerproeveninstructie wordt gegeven is weliswaar bewustniet te gecompliceerd en te afwijkend vangangbare instructie, de leerinhouden (althansvoor de eerste twee gegeven voorbeelden) ken-nen wel degelijk zo'n afstand. Voor de bepa-ling van een algemene instructiegevoeligheidin een breed cognitief domein is dat op zichzelfgeen probleem, evenmin voor een deel van deverklaringgerichte diagnostiek. Moeilijkerwordt het wanneer leerproeven instructiege-richte informatie verwacht worden op te leve-ren. In dat geval zijn curriculumgebonden (en /I Ly^- /" i\ Mi /

yT \J F f H O H E N T Figuur 5 Individuele prestatieverloop van de leerlingen uit de MLK- en de LOM-groep en de gemiddelde presta-tietoename van beide groepen (...). Weergegeven zijn de momenten (horizontale as) waarop de achtereenvolgen-de werkbladen (verticale as) in het programma correct zijn opgelost. Pedagogische Stiuli??n 20



??? methodegebonden) leertests noodzakelijk.De, met een ander doel ontwikkelde, leertaakuit het derde onderzoek kan daarvoor eenaanzet zijn, evenals de vermelde leessimulatie.Tot nu toe is de winst van leertests ten opzichtevan gangbare intelligentietests voor wat be-treft directe instructievoorschriften nog be-perkt. Rekening moet echter worden gehoudenmet de nog bescheiden traditie van het leer-testonderzoek. Het is nu nog te vroeg om eendefinitieve balans op te maken van de standvan zaken. De behoefte aan instructiegerichtediagnostiek vraagt om voortzetting van hetonderzoek. Noten 1. Zie voor de termen 'instructiebehoefte' en 'in-structiegevoeligheid': Van der Leij & Kappers,als inleidend artikel op deze thema-serie. 2. Door het gebruik van twee geselecteerde groe-pen wordt de variantie weliswaar verhoogd enzijn de correlaties be??nvloed, in feite gaat hetechter om de vergelijking van deze resultatenmet die van de andere, meer gangbare, predicto-

ren. Zie Hamers & Ruijssenaars, 1984/1986,hfdst. 7. De ingeschatte mogelijkheden zijn opdie vergelijking gebaseerd. 3. In de hulpscore zit impliciet ook een transfer-aspect besloten door de aanbieding van meerde-re oefenitems. In de onderzoeksopzet was even-wel een afzonderlijke transfermeting voorzien.Deze transfertest geeft in een aantal gevallen eensignificante verhoging van de door de hulpscoreverklaarde variantie te zien. Dit ondersteunt welhet belang van een maat voor transfer van hetgeleerde als indicator van leermogelijkheden,maar vraagt - zeker uit het oogpunt van prakti-sche toepasbaarheid - om de ontwikkeling vaneen beter hanteerbare transfermaat. Literatuur Basten, M. & A. Mestrom, Omwikkeling van eenAssocialielaak. Niet gepubliceerde doctoraal-scriptie. K.U. Nijmegen, 1987.Campione, J.C., A. L. Brown & R.A. Fcrrara,Mental rctardation and intelligence. In: R.J.Sternberg, (Ed.) Handbook of Human Inlelligen-ee. New York: Academie
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